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Iskolakultúra – Tankönyvkutató Intézet
A tankönyvek minõségének 
megítélése
Mi ad értelmet a tankönyvek értékelésének és kutatásának?
Tankönyvet készíteni tulajdonképpen nagyon egyszerű. Osszuk fel az
éves tananyagot kb. 5–6 fejezetre, a fejezeteket 8–10 leckére. Minden
leckéhez tartozzon egy-két oldalnyi szöveg, 3–4 kép vagy ábra, és 
legyen a végén négy-öt kérdés. Ha mindezt egybekötjük, már kész is
van egy tankönyv, vagy legalábbis egy annak látszó valami.
Olyan tankönyvet készíteni viszont, amely valóban segítséget ad ahhoz, hogy a ta-nulás érdekes, értelmes és eredményes tevékenységgé váljon, nagyon nehéz. Afeladat nehézsége leginkább abból adódik, hogy a tanulás rendkívül összetett te-
vékenység, általános szabályszerûségekkel nehezen megragadható folyamat. Különösen
az, ha a tanulás sikerét befolyásoló tényezõket az egyes tanulók szemszögébõl vizsgál-
juk meg. 
A tankönyvszerzõk dolgát az is megnehezíti, hogy csak közvetett hatást tudnak gyako-
rolni a tanulásra, annak legfõbb irányítója és felelõse ugyanis maga a diák. A tanulási fo-
lyamat eredményességét leginkább meghatározó tényezõ, hogy mi játszódik le a tanuló-
ban miközben tanítják és tanul. Ezt közvetlenül leginkább a tanárok tudják kedvezõ
irányba terelni, de bizonyos helyzetekben a szülõk, a kortársak, a mindennapi környezet
és a média is hatással lehet a tanulásra.
Ahhoz, hogy a tankönyvek pozitív módon befolyásolhassák a tanulást, készítõiknek
életszerû szituációkat kell maguk elé képzelniük. Sejteniük kell, hogy a tankönyv tartal-
ma és módszertani megoldásai milyen hatást fognak kifejteni a tanár tervezõ munkájára,
a közös tanórai feldolgozásra és az otthoni egyéni tanulásra. Mindebben saját pedagógi-
ai ösztöneikre és tanári tapasztalataikra kell elsõsorban támaszkodniuk, mivel ma szinte
semmilyen kutatási eredménnyel nem rendelkezünk arról, hogy ténylegesen mi történik
a tankönyvekkel az osztálytermekben, és miként használják azokat a tanulók a napi fel-
adataik végzése során. Mint ahogy arról is nagyon kevés információnk van, hogy a tanu-
lóknak mi a véleménye a tankönyvek használhatóságáról. Pedig nem ártana tisztában len-
nünk azzal, hogy szerintük min múlik, hogy az egyik tankönyvbõl könnyebb tanulni, a
másikból meg nehezebb. 
A napi tanítási gyakorlat fejlõdésére, fejlesztésére vonatkoztatva mi az értelme annak,
amit a tankönyvek minõségét vizsgáló szakértõk csinálnak? Az õ tevékenységüknek nem
a tanulók, még csak nem is tanárok, hanem a tankönyvszerzõk munkáját kellene kedve-
zõ irányba befolyásolniuk. A szakértõk csak nagyon közvetett kapcsolatban állnak tehát
a napi tanítási gyakorlattal, ennek ellenére nekik is elsõsorban a diákok szemszögébõl
lenne érdemes a dolgokat mérlegelniük. Mi más lehet a céljuk, minthogy olyan tanköny-
vek készüljenek, amelyeket a diákok szívesen vesznek a kezükbe, s amelyekbõl a taná-
rok is nagyobb kedvvel tanítanak? A többszörös áttétel miatt ugyanakkor a tankönyv-
szakértõknek azzal is számolniuk kell, hogy mindannak a hatása, amit feltárnak és java-
solnak, szerencsés esetben is, csak évekkel késõbb lesz érzékelhetõ az iskolai munkában. 
Kojanitz László
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A tankönyvi minõség megragadásának problematikája
A tankönyv összetett célokat szolgáló, sokféle tudás együttes mozgósítását igénylõ
szellemi alkotás. E komplexitás a készítõktõl, a kutatóktól és az értékelést végzõ szakér-
tõktõl is szisztematikus gondolkodást követel, amely az értékelés esetében világosan
megfogalmazható alapelveken nyugvó kritériumrendszerek kidolgozását jelenti.
A kritériumrendszerek struktúrái közötti különbségek szorosan összefüggnek azzal,
hogy a kritériumrendszer készítõi miként definiálják a tankönyv fogalmát és funkcióját.
1986-ban a bielefeldi egyetem három professzora a tankönyvet a tudományos vizsgála-
tok lehetséges tárgyaként értelmezte. A tankönyvkutatás tudományos megalapozottsága
szempontjából fontosnak tartották, hogy a tankönyv a maga teljes problematikájával je-
lenjen meg a vizsgálatokban. Ezért egy totalitásra törekvõ vizsgálati rasztert alkottak,
amelyben öt dimenzió mentén 24 vizsgálati kategóriát helyeztek el. Ez volt a híres
„bielefeldi raszter”, amelyet a pedagógiai szakemberek elismerésre méltó tudományos
dokumentumként tartanak számon, de amelyet a gyakorlatban nem igazán tudtak hasz-
nosítani. (Bamberger, 1998)
1. ábra. A bielefeldi raszter
A tankönyvek elemzéséhez és gyakorlati célokat szolgáló értékeléséhez folyamatosan
új és új kritériumrendszerek készülnek. Összehasonlítva ezeket, azt tapasztaljuk, hogy a
lényeges különbségek nem az egyes minõségi kritériumok, hanem a kritériumokat rend-
szerbe szervezõ alapelvek és a kritériumrendszerek belsõ struktúrái között tapasztalha-
tók. Például az érthetõ megszövegezésre vagy a kérdések, feladatok motiválóerejére vo-
natkozó kritériumokat szinte mindegyik esetben megtalálhatjuk, abban azonban jelentõs
eltérések vannak, hogy ezek a kritériumok milyen általánosabb jellegû minõségi elvárás-
hoz rendelõdnek az egyes kritériumrendszerekben. Az értékelési alapelvek módosulásai
természetesen szorosan összefüggnek az eredményes tanítás és tanulás feltételeirõl val-
lott nézetek fejlõdésével. Már csak ezért is érdemes néhány jellemzõ példán keresztül
megismerkednünk a tankönyvek értékelése terén lezajlott szemléletbeli változásokkal.
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A tankönyv strukturális elemein alapuló értékelés
Az 1980-as években sokat foglalkoztak a kutatók a tankönyv alkotóelemeinek problé-
májával. Ez a kutatási irány összhangban volt azzal a széles körben elfogadott felfogással,
amely a tankönyvet egy meghatározott funkciójú speciális szövegfajtaként definiálta.
Ezért a tankönyvre jellemzõ speciális strukturális elemeknek különösen nagy jelentõséget
tulajdonítottak. E megközelítési mód szerint, ha valaki jó tankönyvet akar készíteni, tuda-
tában kell lennie, hogy melyek is ezek, s hogy milyen didaktikai szempontokat kell érvé-
nyesítenie velük kapcsolatban. Egymással párhuzamosan több ismertetést és listát is ösz-
szeállítottak a kutatók a tankönyv szerkezeti elemeirõl. Ilyen volt az a széleskörûen alkal-
mazott áttekintés is, amelyet Dmitrij Szujev készített a „modern tankönyv” strukturális
komponenseirõl 1986-ban (Bamberger, 1998), s amelynek felosztása a szövegek és a szö-
vegen kívüli komponensek megkülönböztetésén alapult.
2. ábra. A tankönyv strukturális komponensei
A strukturális elemek vizsgálatán alapuló értékelés során a tankönyvszakértõk tehát elõ-
ször is azt ellenõrzik, hogy a tankönyv rendelkezik-e mindazokkal az alkotóelemekkel,
amelyeket általában tõle elvárunk (például: Van-e a tankönyvben elég képi illusztráció?)
Majd gondosan megvizsgálják, hogy az egyes elemek kialakítása megfelel-e a tankönyv-
ben betöltött funkciójának (például: A képek jól kapcsolódnak-e a szövegben leírtakhoz?)
Ellenõrizhetik azt is, hogy a különbözõ tankönyvi elemek megfelelõ segítséget adnak-e a
tanítási-tanulási célok megvalósításához (például: Az illusztrációk adnak-e elég lehetõsé-
get önálló tanulói feladatok adására?) Végül, de nem utolsósorban a tanulók életkori sajá-
tosságai szempontjából is értékelik a tankönyv egyes elemeit (például: A gyerekek számá-
ra érthetõk-e az ábrák és a térképek?) Ezen vizsgálatok legfõbb vonása, hogy a tankönyv-
vel szemben támasztott minõségi kritériumokat annak strukturális elemei szerint csopor-
tosítják, olyan címek alatt például, mint a tankönyv szövegezése; a tankönyvi illusztráci-
ók; kérdések és feladatok; a tankönyv tájékoztató apparátusa stb., az értékelés pedig a cí-
mekben megjelölt kérdésekre vonatkozik. A szakértõ egy ilyen kritériumrendszer haszná-
latával tehát alapvetõen magára a tankönyvre koncentrál, azt vizsgálja, hogy formailag és
tartalmilag megfelel-e a vele szemben támasztott hagyományos elvárásoknak. E statikus
megközelítésmódnál dinamikusabb szemléletet tükröz az, amikor nem a tankönyvet alko-
tó szerkezeti elemekbõl, hanem a tõle elvárt funkciókból vezetik le az értékelés minõségi
kritériumait. Azonban mielõtt rátérnénk a funkcionális szemléletû értékelés jellegzetessé-
geinek a bemutatására, hangsúlyoznunk kell, hogy a tankönyvi alkotóelemekbõl kiinduló
strukturális elemzések révén felhalmozott tudásanyag még ma is fontos alapjául szolgál-
hat a tankönyvek megújításának. „A tankönyv lényegének megértése, funkcionális és
szerkezeti sajátosságainak a megragadása nemcsak azt teszi lehetõvé, hogy reprodukáljuk
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a tradíciókat, hanem azt is, hogy új típusú tankönyveket alkossunk, amelyek megfelelnek
gyorsan változó világunk igényeinek.” (Selander, 1991)
A tankönyvi minõség funkcionális megközelítése
A minõség funkcionális megközelítése esetén a kutatóknak elõször meg kell határoz-
niuk az összes olyan funkciót, amely a tankönyvtõl elvárható, majd ki kell választaniuk
azokat a strukturális elemeket és minõségi jellemzõket, amelyek az egyes funkciók meg-
valósulásában a legnagyobb szerepet játszhatják. A strukturális elemekre vonatkozó is-
meretek és az ezekhez kapcsolódó minõségi kritériumok tehát ez esetben a tankönyvi
funkciókkal összefüggésben kapnak új értelmet. Például a szövegek érthetõségének igé-
nye az ismeretátadás, az érdekes feladatok igénye pedig a motiváció feltételeként jelenik
meg a funkciókra alapozott kritériumrendszerekben. (Mikk, 2000)
A tankönyvi funkciókból kiinduló értékelési kritériumrendszerek két irányban is folya-
matosan fejleszthetõk. Egyrészt korszerûsíteni és pontosítani lehet a tankönyvi funkciók-
ra vonatkozó listát, követve a tudásról, a tanulásról és a tanulási környezetrõl vallott fel-
fogás változásait. Másrészt pedagógiai mérésen és értékelésen alapuló kutatások révén
közelebbrõl meghatározható, hogy mely tankönyvi összetevõk, milyen feltételek mellett
tudják leginkább elõsegíteni az egyes funkciók megvalósulását. Tanulói kísérletekkel el-
lenõrizhetõ például, hogy az ismeretek megértése és rögzítése szempontjából milyen tí-
pusú vizuális elemek javítják leginkább a tanulók teljesítményét.   
3. ábra. A tankönyvi funkciókból kiinduló értékelési kritériumrendszer
A nemzetközi szakirodalomban többféle lista található a tankönyv funkcióiról; a kö-
vetkezõk különbözõ megnevezéssel, de általában mindegyik listában megtalálhatók:
– Ismeretátadás (reprezentáció, transzformáció, információ);
– Tanulásirányítás (vezérlés, folyamatirányítás);
– Gyakorlás (eredménybiztosítás, rögzítés);
– Rendszerezés (strukturálás);
– Koordinálás (kapcsolatok szervezése);
– Motiválás (stimulálás);
– Differenciálás (racionalizálás);
– Önértékelés (ellenõrzés);
– Értékekre nevelés (személyiségfejlesztés).
Amikor a tankönyvi funkciók megvalósulása szempontjából értékeljük a tankönyvet,
elsõsorban a tanítási-tanulási folyamatra gyakorolt hatása érdekel minket. Ez fontos elõ-
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relépés a strukturális elemekre épülõ, a tankönyvet önmagában vizsgáló kritériumrend-
szerekhez képest. Ugyanakkor fel kell figyelnünk arra is, hogy az ezen kritériumrendsze-
rek keretében készített listák elsõsorban a tanárok, s nem a diákok tevékenysége felõl kö-
zelítették meg a tankönyvek lehetséges funkcióinak kérdését. Az ismeretátadás, a tanu-
lásirányítás, a motiválás, a differenciálás, az értékekre nevelés a tanár feladata, sõt ebben
a kontextusban a gyakorlás, a rendszerezés és a koordinálás funkciói is ekként értelmez-
hetõk. Egyedül az önértékelés funkciója az, amely egyértelmûen a tanulók tevékenysé-
géhez kapcsolódik. A tankönyv funkcióiról készült listák tehát az 1980-as években arra
a kérdésre válaszoltak, hogy milyen feladatokat tölt be a tankönyv a tanításban, s nem ar-
ra, hogy milyen feladatokat tölt be a tanulásban. Azóta azonban a tanításközpontú felfo-
gást felváltotta a tanulásközpontú megközelítés. Ma már az osztályteremben folyó peda-
gógiai munka értékelésekor elsõsorban nem arra figyelünk, hogy mit csinál a tanár, ha-
nem arra, hogy mit csinálnak a tanulók. Arra vagyunk kíváncsiak, hogy mennyire tekint-
hetõ eredményesnek vagy eredménytelennek az õ szempontjukból mindaz, ami az órán
történik, és ez alapján ítéljük meg a tanári munka szakszerûségét is. Ennek a szemlélet-
váltásnak meg kellett változtatnia a tankönyvekrõl vallott felfogásunkat: a tankönyvek
pedagógiai korszerûsítésének legfontosabb és legösszetettebb aktuális feladata a tanulás-
központú oktatás igényeihez való alkalmazkodás lett. 
A rendszerszerûséget elõtérbe állító tankönyvi értékelés
A tanuló és a tanulás középpontba állítása, a tanulás konstruktív tanulói tevékenység-
ként történõ értelmezése új kérdéseket vetett fel a tankönyvekkel kapcsolatban. Miként
hat a tankönyv arra, amit a tanuló a világról gondol és abból megért? Miként hat arra,
ahogy a diák gondolkodik és ahogy tanul? Hogyan lehet hangsúlyosabbá tenni a tan-
könyv szerepét a gondolkodás fejlõdése és a tanulási stratégiák, tanulási módszerek elsa-
játítása terén? E kérdések megválaszolása paradigmaváltást hozott a tankönyvek értéke-
lési rendszerében is.
M. Chambliss és R. C. Calfee 1998-ban megjelent könyvének címe – Tankönyvek a ta-
nulásért – A gyerekek értelmének nevelése [Textbooks for Learning – Nurturing Children’s
Mind] – jól kifejezi a szerzõk szándékát. Szerintük olyan tankönyvekre van szükség, ame-
lyek képesek formálni a tanulók gondolkodásmódját, s segítik õket abban is, hogy minél
hatékonyabban tudjanak tanulni, ezért a szerzõk úgy tekintenek a tankönyvre, mint „az in-
tellektuális elgondolások közvetítõ eszközére.” (Chambliss és Calfee, 1998)
A tanulók értelmének hatékony nevelését sokszor akadályozza az a gyakorlatban még
erõsen élõ felfogás, hogy ha a tanuló elég mennyiségû ismeretre tesz szert, akkor ezek az
ismeretek valahogy, valamikor elvezetik õt az adott mûveltség- vagy tudományterület átfo-
gó alapelveinek, modelljeinek és elméleteinek megértéséhez és alkalmazásához. Tehát a
mennyiség egyszer csak minõségbe csap át. Ezt a pedagógiai hitet azonban sem az elmé-
let, sem a gyakorlat nem támasztja alá. M. Chambliss és R. C. Calfee szerint a tankönyvek-
nek kulcsszerepe lehet abban, hogy a pedagógusok ettõl eltérõ stratégiát követve, kezdettõl
fogva a lényeges összefüggésekre koncentráljanak, s azokra többször is visszatérve, a ko-
rábbiaknál hatékonyabban tudják a tanulók értelmét, gondolkodásmódját fejleszteni. A
szerzõk szerint ilyen eszközzé csak abban az esetben tud válni egy tankönyv, ha követke-
zetesen érvényesül benne néhány jól kiválasztott tervezési alapelv („design principle”) – a
tartalom kialakításában csakúgy, mint a leckék szövegezésében vagy az illusztrációk eseté-
ben. A készítõknek következetesnek kell lenniük abban az értelemben is, hogy a tankönyv-
sorozat egészét, a sorozat egyes tankönyveit, a tankönyvek egyes témaköreit és leckéit is
ugyanazon tervezési alapelveknek megfelelõen készítsék el. A hatás elérésének alapfeltéte-
le tehát, hogy a tankönyvsorozat készítõi pontosan tudják, hogy mire, hogyan és milyen
eszközökkel akarnak hatni, s ezt ne felejtsék el a tankönyvek összeállítása során sem. 
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Chambliss és Calfee három tervezési alapelvet ajánl a tankönyvkészítõk figyelmébe:
érthetõség („comprehensibility”), a lényeget megragadó tananyagtervezés („exemplary
curriculum”) és tanulóközpontú oktatás („student-centered instruction”).
4. ábra. Tankönyvtervezési alapelvek Chambliss és Calfee szerint 
A tankönyvi szövegek egyszerre háromféle szempontból is gondot jelenthetnek a fia-
talok számára: „ismeretlen és nem túl érdekes tartalom, amelyet ráadásul olyan struktu-
rális sémák alkalmazásával mutat be a szerzõ, amelyeket a tanulók nem ismernek”.
(Chambliss és Calfee, 1998) Elõször is az érthetõség érdekében minden új dolgot úgy kell
megjeleníteni, hogy az minél több kapcsolódási pontot találhasson a tanulók meglévõ tu-
dásával: szókincsükkel, személyes tapasztalataikkal, elõzetes ismereteikkel, magyarázó
modelljeikkel stb. Ezek a kapcsolódási pontok biztosítják az ismerõs kiinduló alapot az
új dolog megtanulásához. Másodszor fontos, hogy ne csak ismerõs, hanem érdekes is le-
gyen a tanuló számára az, amit tanul. Az érdeklõdés felkeltését a szerzõ élvezetes elõ-
adásmódja, a tanulókhoz alkalmazkodó témaválasztás, a tankönyvben található látványos
illusztrációk és a gondolkodásra ösztönzõ feladatok egyaránt jól szolgálhatják. Az érthe-
tõség harmadik feltétele a strukturáltság. A tematika logikus elrendezése e tekintetben ép-
pen annyira lényeges, mint a lecke tartalmának strukturált formában történõ megszöve-
gezése. Hasznos lehet, ha a szerzõ valamilyen módon (például bevezetõ, sematikus ábra,
gondolattérkép, összefoglaló vázlat) nyilvánvalóvá teszi azokat a rendezõelveket, ame-
lyek szerint az információk bemutatásra kerültek (például fogalmi rendszer; ok-okozati
összefüggések; hasonlóságok és különbségek; érvek és ellenérvek). A szövegeket struk-
turáló logikai sémák tudatosítására azért van szükség, mert a természettudományi és a
társadalomtudományi magyarázatok bonyolultabb olvasási stratégiákat igényelnek, mint
amilyeneket a tanulók általában használnak.
Az amerikai szerzõk által ajánlott második, „exemplary curriculum”-nak elnevezett
tervezési alapelv azt a követelményt fejezi ki, hogy a tankönyv tartalmának az adott mû-
veltség- vagy tudományterület legadaptívabb elméleteinek és fogalmainak elsajátítására
kell koncentrálnia. Adaptív teóriaként biológiából az élõ szervezetek külsõ környezethez
való alkalmazkodását, vagy földrajzból a lemeztektonikát említik; ez utóbbit sok egy-
mástól különbözõ jelenség (földrengések, vulkánok, óceáni árkok, a kontinensek alakja)
megértéséhez lehet egyszerre felhasználni. Chambliss és Calfee szerint az intézményesí-
tett oktatás célja felkészíteni a tanulókat arra, hogy a mindennapi tapasztalattól eltérõ ér-
telmezési modellek mentén is képesek legyenek látni a világot, hogy a szakértõk szem-
üvegén (expert lens) keresztül nézve a jelenségek végtelen sokaságát rendszerként ragad-
hassák meg, s ezáltal az új információk és jelenségek értelmezését szolgáló adaptív tu-
dáshoz jussanak. A siker érdekében azonban szigorúan meg kell válogatni, hogy milyen
teóriák, fogalmak és alapelvek kerüljenek a tantervbe, mert ezek csak akkor lesznek a ta-
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nulók segítségére, ha a megértésükre elég idõ jut. „A mi ideálisnak tekintett tantervünk
nem feladatokkal és témakörökkel kezdõdik, hanem koncepcionális fogalmakkal. White-
head tanácsát követve, hogy kevés dolgot tanítsunk, de azt alaposan.” (Chambliss és
Calfee, 1998) A tankönyvek készítésénél minden lehetséges alkalmat fel kell használni a
kiválasztásra került teóriák, fogalmak és alapelvek felidézésére és alkalmazására, és mi-
nél többször lehetõvé kell tenni a korábban megismert értelmezési keretek használatát az
új információk és jelenségek befogadásához.
A tankönyvkészítést meghatározó harmadik tervezési alapelv a „tanuló-központú ok-
tatás”, amely szervesen összekapcsolódik az „érthetõség” és a „lényeget megragadó tan-
anyagtervezés” imént bemutatott megközelítéseivel. A tanuló-központú oktatás kapcso-
latokat teremt (connecting) a tanuló tudásával, jól érthetõ és könnyen felidézhetõ struk-
túrákba rendezi az új tartalmakat (organizing), lehetõséget biztosít a diákoknak az önál-
ló reflektálásra (reflecting), és alkalmat ad a tanultak kiterjesztésére, új kontextusokban
való alkalmazására is (extending). A tanulási folyamat négy fázisát kifejezõ angol szavak
kezdõbetûje alapján CORE-nak nevezték el ezt az oktatási stratégiát. A Textbooks for
Learning címû könyv szerzõi is ezt ajánlják a tankönyvkészítõk figyelmébe, ha azok meg
akarnak felelni a „tanuló-központú oktatás” alapelvének. Az alapelv iskolai érvényesülé-
se szempontjából azonban fontos az is, hogy a tanár mindig rugalmasan alkalmazkodjon
a tanulók aktuális tudásához, spontán reakcióihoz, s a tanórán kialakuló egyedi szituáci-
ókhoz: például a diákok által megfogalmazott problémákhoz; a tanulók közötti vitákhoz;
a tanultakhoz kapcsolódó aktualitásokhoz. A megfelelõ tankönyv fontos szerepet játszhat
abban, hogy a tanár a „tanuló-központú oktatás” érdekében el mer-e szakadni az elõre
megszabott sémáktól. Ezt a fajta törekvést a tankönyv például azzal segítheti, ha az egyes
fejezetek önállóan is értelmes blokkot alkotnak, amelyekbõl eltérõ tanulási utakat lehet
összeállítani anélkül, hogy a koherenciára vonatkozó követelmény sérülne.
A Chambliss és Calfee által kialakított tankönyvtervezési és -értékelési modell legfon-
tosabb üzenete, hogy a tankönyvszerzõknek is alkalmazkodniuk kell a tudás új típusú
megközelítéséhez, amely szerint az egy meghatározott elemekbõl (ismeretek, képessé-
gek, attitûdök) felépülõ rendszer, amelynek minõségét nem annyira az elemek összessé-
ge, hanem inkább a rendszer szervezettsége határozza meg. A tanulás során tehát a tanu-
lói tudásnak is mint rendszernek kell fejlõdnie. Ehhez pedig a tankönyvek csak akkor
tudnak igazán hozzájárulni, ha maguk is többek lesz, mint a bennük található elemek ösz-
szessége. A tankönyveknek is meghatározott alapelvek szerint strukturált ismeretforrás-
sá és eszközrendszerré kell válniuk, ennek érdekében pedig a fejlesztés és az értékelés
során a rendszerszerûségbõl fakadó kritériumokat kell elõtérbe állítanunk.
A tankönyvek értékelése a lényeges összefüggések és alapelvek („key idea”) 
elsajátíthatósága szempontjából
Az Egyesült Államokban 1985-ban nagyszabású fejlesztõ munka indult a fiatalok termé-
szettudományi tudásának javítására. A Projekt 2061 néven ismertté vált program fejlesztõi
1993-ra elkészítettek egy olyan új követelményrendszert, amely újrafogalmazta, hogy mit
is kellene tudniuk a középiskolát végzett amerikai diákoknak. A természettudó-sok és a pe-
dagógiai szakértõk egyaránt támogatták ezt az új követelményrendszert, amely célul tûzte
ki a természeti környezet jelenségeinek megértése szempontjából fontos összefüggések és
alapelvek („key idea”) megismerését és alkalmazásának elsajátítását. Az ismeretanyag sze-
lekciója során ennek megfelelõen azt mérlegelték, hogy melyek azok az összefüggések és
alapelvek, amelyeket érdemes és fontos tudni, s mennyi ezek közül az, amennyit a rendel-
kezésre álló idõ alatt a tanulók valóban magukévá tudnak tenni. (Project 2061)
A Projekt 2061 keretében nem születtek új tankönyvek, de készültek olyan ajánlások,
tanulmányok és vizsgálatok, amelyek a természettudományi tankönyvek készítõinek és
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használóinak szóltak. 1999-ben országos visszhangot váltott ki az az átfogó tankönyvér-
tékelés, amelyet a Projekt 2061 fejlesztõinek irányításával végeztek el. Azt vizsgálták,
hogy az Egyesült Államokban használt középiskolai matematika, földrajz, biológia és fi-
zika tankönyvek mennyire felelnek meg az új tartalmi célkitûzéseknek és didaktikai alap-
elveknek. Az eredmény nem volt túl hízelgõ. „A vizsgálat a legrosszabb félelmeinket iga-
zolta vissza azokról a taneszközökrõl, amelyekkel a gyermekeinket oktatják a legkritiku-
sabb évfolyamokon.” – nyilatkozta George Nelson, a Project 2061 igazgatója. A szakér-
tõk úgy vélték, hogy a tankönyvek többsége túl sok témát fog át, s ezek egyikét sem épí-
ti fel megfelelõen. Nagyon sok olyan ismeretanyagot és tanulói feladatot találtak, ame-
lyek irrelevánsnak bizonyultak a követelményekben szerepelõ természettudományi ösz-
szefüggések és alapelvek elsajátítása szempontjából, vagy amelyek nem kapcsolódtak
megfelelõen egymáshoz. A szakértõk szerint mindezek inkább megnehezítik, mintsem
segítik a lényeg megértését. Nelson a következõképpen fogalmazott: „Nem számít, hogy
tudományosan mennyire akkurátus egy tankönyv, nem tölti be a feladatát, ha nem bizto-
sít megfelelõ feltételeket a tanároknak és a diákoknak a fontos fogalmak megértéséhez és
alkalmazni tudásához.” Témánk szempontjából azonban az eredményeknél érdekesebb
magának a vizsgálatnak a módszere és a kritériumrendszere.
A vizsgálatban résztvevõ szakértõk között tapasztalt középiskolai tanárok és egyetemi ok-
tatók egyaránt voltak. A munkájuk megkezdése elõtt egyhetes tréningen vettek részt, ahol
közösen készültek fel az értékelés kritériumrendszerének egységes szabályok szerint törté-
nõ alkalmazására. Nem a teljes tankönyvet vizsgálták, hanem az összehasonlító elemzéshez
három olyan természettudományi témakört választottak ki, amelyek megértése általában
gondot szokott okozni diákoknak. E három témakör: a részecskeelmélet (fizika), az energia
átalakulása az ökoszisztémákban (biológia) és a Föld felszínének változásai (földrajz). Min-
den tankönyvet alávetettek tartalmi és pedagógiai elemzésnek is. Egyrészt gondosan meg-
vizsgálták, hogy az egyes tankönyvek tartalma mennyire biztosít megfelelõ feltételeket a té-
makörökhöz kapcsolódó jelenségek megismeréséhez és pontos megértéséhez. Másrészt ér-
tékelték, hogy mennyire jó a tankönyvek tanítási stratégiája és hogy a hozzájuk tartozó ta-
nári kézikönyvek a leghatékonyabb módszereket ajánlják-e a tanároknak. Mind a kétfajta
vizsgálathoz részletesen kidolgozott értékelési kritériumrendszer készült. (5. ábra)
A pedagógiai elemzés kritériumrendszerének hét fõ kategóriája további alpontokra
bomlik, s minden részkritériumhoz indikátorok is tartoznak. Az indikátorok konkretizál-
ják a vizsgálatot végzõ szakértõ számára, hogy milyen alkotóelem meglétét vagy milyen
minõségi mutató teljesülését kell ellenõriznie a tankönyvben, illetve taneszköz-rendszer-
ben az adott kritérium értékelése szempontjából. A pedagógiai értékelés V. fõ kategóriá-
ja: „A tanulók gondolkodásra ösztönzése a jelenségekkel, tapasztalatokkal és a tanultak-
kal kapcsolatban.” Ehhez egyebek mellett „A tanulói gondolkodás fejlesztése” címû al-
pont tartozik. Amikor az értékelést végzõ szakértõ ennek az alpontnak a szempontjából
adott értékelést a tankönyvrõl, a következõ indikátorokat vette figyelembe.
A tanulói gondolkodás fejlesztése: Tartalmaz-e tankönyv olyan feladatokat és kérdés-
sorokat, amelyek fejlesztik a tanuló képességeit a tekintetben, hogy a értõ módon bemu-
tassa és önállóan is értelmezni tudja a tapasztalt jelenségeket, illetve az olvasottakat?
A kritérium megvalósulásának indikátorai
1. A tankönyvben szerepelnek a jelenségek megfigyeléséhez és az olvasottakhoz kap-
csolódó speciális és a lényegre vonatkozó feladatok és kérdések.
2. A kérdések és feladatok segítõ jellegûek:
a. strukturálják a fontos tényeket, információkat;
b. segítik a tanulókat abban, hogy a saját tapasztalataikat kapcsolatba hozzák a jelen-
ségekkel és a jelenségek tudományos értelmezésével;
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5. ábra. A Project 2061 értékelési kritériumrendszere
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c. segítik a tanulót abban, hogy kapcsolatokat találjon a saját elképzelései és a tapasz-
talt, illetve bemutatásra kerülõ jelenségek között;
d. felhívják a figyelmet a tanulói tévképzetek és a tudományos magyarázatok közötti
eltérésekre.
3. A kérdések és feladatok rendszerszerûen felépülõ segítséget nyújtanak a tanulóknak
(ellentétben azzal, amikor a feladatok és kérdések önmagukban állnak).
Az értékelés eredményeként adható minõsítések:
Kiváló: A tankönyv következetesen megfelel mind a három indikátornak.
Megfelelõ: A tankönyv következetesen megfelel az 1. és 2. indikátornak.
Gyenge: A tankönyv leginkább csak az 1. indikátornak felel meg.
A tanulás összetevõit középpontba állító tankönyvértékelés
A pedagógiai kutatások eredményein alapuló új tanítási és tanulási módszerek gyakor-
latba való átültetése a tankönyvek korszerûsítésének fontos feltétele. E folyamat felgyor-
sításához jelentõsen hozzájárulhatnak a tankönyvek értékeléséhez használt kritérium-
rendszerek, feltéve, ha képesek az új pedagógiai alapelveket és javaslatokat a tanköny-
vek nyelvére lefordítani, azaz képesek pontosan megfogalmazni, hogy milyennek kelle-
ne lennie a tankönyveknek ahhoz, hogy ezen új alapelvekkel összhangban legyenek, il-
letve milyen korábban megszokott sémáktól kellene elszakadniuk ahhoz, hogy az új ta-
nulási módszerekhez alkalmazkodni tudjanak. Egy ilyen progresszív kritériumrendszer
elsõsorban a tanulás, illetve a tanuló ember szemszögébõl ragadja meg a tankönyvek mi-
nõségének és használhatóságának kérdését. Amikor 2005-ben napirendre került a hazai
tankönyvek minõségének problémája, a Tankönykutató Intézet azt javasolta, hogy vizs-
gálják felül a pedagógiai didaktikai értékelés szempontrendszerét. Mégpedig úgy, hogy
az új kritériumrendszer szempontjait a tanulás összetevõi határozzák meg:
– az ismeretek megértése, tanulása;
– az ismeretek alkalmazását biztosító mûveletek tanulása;
– problémák, problémahelyzetek elemzése és a problémamegoldás tanulása;
– a tanulás módszereinek tanulása;
– gondolkodási eljárások tanulása;
– szociális viszonyulások, magatartásformák tanulása.
Egy tankönyv csak akkor felel meg a tanulás által támasztott minõségi elvárásoknak,
ha annak mindegyik összetevõjéhez megfelelõ feltételeket biztosít. A tankönyv tartalmát,
struktúráját és minden egyes összetevõjét is abból a szempontból kell elemezni és érté-
kelni, hogy segíti vagy gátolja a tanulót a fejlõdésben. 
Az új szempontrendszer gyakorlati alkalmazhatóságát természetesen nagyban megha-
tározza, hogy sikerül-e az egyes tanulási összetevokhöz adekvát értékelési kritériumokat
és a kritériumokhoz jól megragadható indikátorokat tudunk-e rendelni. E kritériumok és
indikátorok elkészítése során össze kell kapcsolni a tanuláselméleti, tanulásmódszertani
ismereteket a tankönyvelméletre és tankönyvkészítésre vonatkozó tapasztalatokkal. Úgy,
ahogyan ennek minden tankönyv elkészítésekor is meg kellene történnie. Nézzünk most
egy példát arra, milyen értékelési kritériumok és indikátorok rendelhetõk a tanulás mód-
szereinek tanulásához?
A tanulás megtervezését és értékelését segítõ eszközök
– A tankönyv a fejezetek elején felhívja a tanulók figyelmét a tananyag fontosabb 
elemeire. 
– A tankönyv a fejezetek elején bemutatja a tanulási célokat és feladatokat.
– A tankönyv belsõ tartalmi tagolása, a benne található információk feldolgozásának mód-
ja hatékony tanulási stratégiákat és módszereket közvetít a tanárok és tanulók számára.
Is
ko
la
ku
lt
úr
a 
20
07
/6
–7
124
– A tankönyv többféle tanulási módszer elsajátítására és gyakorlására ad lehetõséget.
– A tankönyv támogatja az egyéni, önálló tanulást.
– A tankönyv lehetõséget ad a tanulónak arra (pl. a tanulási célok pontos kijelölésével,
ismétlõ és összefoglaló kérdésekkel, a tanultak legfontosabb elemeinek utólagos áttekin-
tésével), hogy saját maga is ellenõrizni és értékelni tudja, hol tart a tanulási célok telje-
sítésében. 
A tanulási motívumok fejlesztését szolgáló megoldások
– A tankönyv arra ösztönöz, hogy a tanuló belsõ igényévé váljon a világ folyamatos
megismerése és a tanulás.
– A tankönyv felkelti a tanulók érdeklõdését és kíváncsiságát az egyes témák és fel-
adatok iránt. 
– A tankönyv segítséget ad ahhoz, hogy a tanulók össze tudják vetni aktuális tudásu-
kat a tanulást megelõzõ vagy a tanulás korábbi szakaszára jellemzõ ismereteikkel, elkép-
zeléseikkel és teljesítményükkel, s ezáltal érzékelni tudják tudásuk gyarapodását, képes-
ségeik fejlõdését, teljesítményük javulását.
– A szerzõ problémafelvetésekkel, nyitva hagyott kérdésekkel, további tanulásra, tájé-
kozódásra ösztönzi a tanulókat.
– A tankönyv – a tanultakhoz kapcsolódó nyomtatott és digitális ismeretforrások aján-
lásával, illetve az ezek használatát igénylõ feladatokkal – ösztönzést ad a tanulók önmû-
veléséhez.
A tanulási képességek fejlesztését szolgáló eszközök
– A tankönyv problémafelvetései, kérdései és feladatai megteremtik a feltételeket ah-
hoz, hogy a tanulók az új ismeretek megismerése során aktív szerepet kaphassanak.
– A tananyag elsajátítását változatos tevékenységformák (kísérletek, példamegoldá-
sok, szövegelemzések, térképelemzések, rajzos feladatok stb.) segítik.
– A tananyag elsajátítását a változatos tevékenységformákhoz kapcsolódó ábrák segítik.
– A tankönyv a helyes tanulási stratégiák és szokások kialakítását mintákkal és magya-
rázatokkal ösztönzi.
– A tankönyv a feladatmegoldó és -elemzõ képességek fejlesztéséhez könnyen érthetõ
algoritmusokat ad. 
– Feladatai figyelembe veszik a tanulási folyamat egyes lépéseit, és ezeket külön-kü-
lön is gyakoroltatják.
– A tankönyv mintákat és feladatokat közöl a társas feladatmegoldás és társas tanulás
elsajátításához és gyakorlásához.
– Atankönyv a tanulási céloknak és a tanulók fejlettségi szintjének megfelelõ tájékoztató ap-
parátussal (név- és tárgymutató, fogalomtár, kislexikon, irodalomjegyzék stb.) van ellátva.
A személyes reflektálásra ösztönzõ eszközök
– A tankönyv arra ösztönzi a tanulókat, hogy minél többször fejtsék ki gondolataikat a
tanultakról.
– A tankönyv önálló kérdések megfogalmazására sarkallja a tanulókat.
– A tankönyvben olyan kérdések is találhatók, amelyek az új ismeretek továbbgondo-
lására, az azokra történõ reflektálásra késztetik a tanulókat.
– A tankönyv kérdésekkel, problémafelvetésekkel ösztönzést ad ahhoz, hogy a tanuló
mindig keressen összefüggéseket és kapcsolódási pontokat a különbözõ tantárgyak kere-
tében tanult ismeretei között.
A tanulás összetevõibõl kiinduló értékelési rendszernek többféle elõnye is lehet. Elõ-
ször is a tanulás korszerû felfogását közvetíti. A tankönyvek minõségének megítélésekor
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a korábbinál nagyobb hangsúlyt helyez az ismeretek alkalmazásához, a problémamegol-
dások gyakorlásához, a tanulás módszereinek tanulásához, valamint a gondolkodás és
személyiség fejlesztéshez szükséges feltételek biztosítására, magától értetõdõ elvárásnak
tekinti, hogy a tankönyv szerepe ne szûküljön le az ismeretek bemutatására. A tanulás
összetevõin alapuló kritériumrendszer másik elõnye, hogy felgyorsíthatja a tanulásra vo-
natkozó kutatási eredmények és fejlesztési koncepciók adaptálását. Azáltal, hogy a tan-
könyvekkel szemben megfogalmazott régi és új minõségi kritériumokat az egyes tanulá-
si összetevõk köré csoportosítja, ideális feltételt biztosít ahhoz, hogy a tanulás hatékony-
ságát növelõ új elvek és módszerek a tankönyvek készítõit is új megoldásokra sarkallják.
A tanulás feltételeire vonatkozó kutatások legtöbbször ugyanis a tanulás egyes összete-
võire vonatkozó kérdésekre válaszolnak: Hogyan fejlõdik a tanulók problémamegoldó
képessége? Mitõl függ az ismeretek új szituációkban történõ alkalmazási képessége? Mi
a metakognitív tudás szerepe a tanulásban? Miként hatnak a képek a tanulók attitûdjei-
re? Ha érthetõ módon fogalmazzuk meg, hogy egy tankönyv szövegezése, feladatai, il-
lusztrációi általában milyen módon és feltételek mellett segíthetik elõ leginkább az isme-
retek alkalmazásának tanulását, akkor a tankönyvkészítõk értõen és nyitottan tudnak
majd figyelni minden olyan új kutatási eredményre, amely a tudástranszfer kapcsán meg-
születik. Ugyanez a logika érvényesülhet a gondolkodási eljárások tanulása, vagy a tanu-
lás tanulása esetében is. A tanulás összetevõin alapuló értékelési kritériumrendszer ter-
mékeny párbeszédet indíthat el a tanuláselméleti kutatók és a tankönyvkészítésben dol-
gozó gyakorlati szakemberek között. Mindebbõl világosan kiderül, hogy ez a kritérium-
rendszer nemcsak a már elkészült tankönyvek utólagos értékeléséhez, hanem az új tan-
könyvek megtervezéséhez is hasznos segítség lehet.
A kritériumrendszerek alkalmazása a tankönyvvé nyilvánítási eljárásban és a 
tankönyvek fejlesztésében
Bár a kritériumrendszerek készítõi általában igyekeznek minden fontos minõségi össze-
tevõt összegyûjteni, a kritériumok száma mindig tovább gyarapítható. Márcsak ezért is meg
kell fontolnunk, hogy szükséges-e beemelni az összes lehetséges minõségi igényt a hatósá-
gi jóváhagyás kritériumai közé. Három érv szól ez ellen. Egyrészt nincs olyan tankönyv,
amely minden igénynek egyszerre meg tud és meg akar megfelelni. Másrészt vannak olyan
egyébként fontos minõségi kritériumok, amelyek korrekt ellenõrzése a tankönyvi jóváha-
gyás folyamata során nehezen megvalósítható. Harmadrészt a túl sok szempont megosztja
a bíráló figyelmét. Véleményünk szerint a jóváhagyás során az érthetõség és a tanulói ak-
tivitás kérdésére kellene elsõsorban koncentrálni, itt kellene a pedagógiai bírálatoknak leg-
inkább alaposnak, szigorúnak és következetesnek lenniük a jövõben.
Ugyanakkor azt is fontosnak tartjuk, hogy – a jóváhagyás szempontjainak megújítása
nyomán – egy széleskörû szakmai diskurzus induljon el a tankönyvek minõségének min-
den alapvetõ kérdésérõl. A szakmai konzultációkba a tankönyvkészítõkön, a tankönyv-
szakértõkön kívül be kellene vonni a pedagógusokat és a pedagógiai kutatókat is. Velük
közösen tekintenénk át, hogy mi minden szükséges ahhoz, hogy egy tankönyv az iskolai
oktatás valóban hatékony és megbízható eszköze legyen. Elsõsorban a tanulhatóság, a
képességfejlesztés és a megváltozott tanulási környezet kérdéseire koncentrálva gondol-
hatnánk újra közösen a tankönyvek ügyét. A két cél együttes elérését egyrészt az bizto-
síthatná, ha kétféle kritériumlista készülne: egy hosszú és mindenre kiterjedõ változat,
amely a konzultációk, továbbképzések, kutatások alapjául szolgálna, s amely a szakmai
munka eredményeképpen egyre bõvülne és fejlõdne, s egy ennél jóval rövidebb kritéri-
umlista, amely a jóváhagyási procedúra eszközeként funkcionálna. A két lista szemléle-
te, struktúrája és tartalma összhangban lenne egymással, de mind a kettõ más-más funk-
ciót töltene be a tankönyvek fejlesztésére elindított reformfolyamatban. 
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